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Tutkimuksessa tarkastellaan, kuinka luokan- ja erityisluokanopettajaopiskelijat
kokivat videostimuloidun reflektion tukevan heitd matematiikan ohjatussa
harjoittelussa. Tutkimuksen aineisto kerattiin syksylla 2019 ja syksylla 2020.
Tutkimukseen osallistui 36 opiskelijaa. Tutkimusaineisto analysoitiin maarallisesti
kdyttden padakomponenttianalyysin avulla muodostettuja summamuuttujia ja
laadullisesti sisallonanalyysiin perustuen. Tulosten perusteella opiskelijat kokivat

Artikkelin tiedot

LUMAT General Issue
Vol 10 No 1 (2022), 49-65

Lahetetty 18. kesakuuta 2021
Hyvaksytty 18 tammikuuta 2022

videostimuloidun reflektion hyddylliseksi etenkin oman toiminnan tiedostamisen ja Julkaistu 7 helmikuuta 2022

oman matematiikan opetuksen kehittamisen nakdkulmista. Videoiden tarkastelu
auttoi opiskelijoita palauttamaan mieleen tunnin kulun ja huomaamaan asioita,
joita he eivat opetuksen aikana havainneet. Opiskelijat kokivat, ettd videoiden
tarkastelu antoi realistista palautetta omasta opetuksesta ja reflektointi auttoi
kehittymisen suuntaamisessa. Videondytteiden tarkastelu antoi tukea
opetustilanteiden organisointiin ja vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa.
Opiskelijat suhtautuivat videoiden tarkasteluun ohjaustilanteessa myonteisesti; he
kuitenkin kokivat tarkedksi sdilyttda paatantavaltansa videostimuloidussa
reflektiossa itselldan. Taman tutkimuksen tulokset rohkaisevat kehittdmaan
videostimuloidun reflektion kadyttdd myo6s muiden oppiaineiden ohjatuissa
harjoitteluissa.
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1 Johdanto

Ohjatulla harjoittelulla on tarkea osa luokanopettajaksi opiskelevien opiskelijoiden

koulutuksessa. Tyypillisesti valittomasti harjoittelutunnin jalkeen pidetyssa
ohjauskeskustelussa opetusharjoittelija kertoo omia kokemuksiaan tunnilta,
didaktiikan lehtori kommentoi nakemaansa ja kertoo oman nakemyksensa tunnin
onnistumisesta, samoin ohjaava opettaja. Kokemuksia analysoidaan yhdessa ja
pohditaan kehittimisehdotuksia. Talloin opettajaopiskelija tulee reflektion avulla
tietoiseksi toimintansa perusteena olevasta piilevasta tiedosta (ks. esim. Heikkinen,
1999). Oppitunnin aikana monia asioita tapahtuu samanaikaisesti, minka vuoksi
opettajan on vaikea tiedostaa kaikkea luokassa tapahtuvaa. Korthagenin (2017)
mukaan tima luo painetta ja opettaja toimiikin osittain intuitiivisesti tehden
suhteellisen viahan tietoisia paatoksia opetuksensa aikana.
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Reflektio voidaan maaritella esimerkiksi Boudin, Keoghin ja Walkerin (2013, s.
33) mukaan niiksi alyllisiksi ja tunnepohjaisiksi toiminnoiksi, joiden kautta henkilot
sitoutuvat tarkastelemaan kokemuksiaan uuden ymmarryksen aikaansaamiseksi.
Opettaminen on paatosten tekemista ja siina onnistuminen perustuu Kkriittisen
reflektoinnin taitoon. Opettajan pitaakin tarkastella tekemiaan paatoksia kriittisesti,
jotta han voi nahda paatoksiensa arvon ja vaikutuksen seka lyhyella etta pitkalla
aikavalilla (Quinn, Pultorak, Young & McCarthy, 2010).

Oppitunnin jalkeen valittomasti tapahtuva reflektiivinen keskustelu kohdistuu
pikaisesti mieleen nouseviin oppitunnin tapahtumiin ja on luonteeltaan usein
tunnepitoista; Husu, Toom ja Patrikainen (2008, s. 40) kutsuvat tilannetta "kuumaksi
systeemiksi”. Kun oppituntia reflektoidaan hieman myohemmin, tyypillisesti 1—2
paivan kuluttua, tilanne on “viilentynyt”. Talloin paastaan keskustelutilanteeseen,
jossa reflektio muodostuu oppitunnin toimintaa koskevien tietojen, ajatusten ja
tunteiden muodostamaksi yhteniiseksi kokonaisuudeksi, jota Husu, Toom ja
Patrikainen (2008, s. 40) kutsuvat tavoitesuuntautuneeksi kehitysnarratiiviksi.
Oman opetuksen tarkastelu viiveella videon avulla luo omaan tyoskentelyyn
riittavasti etaisyyttd, jotta opetusharjoittelijan on mahdollista tunnistaa omia
opetuskaytanteitaan ja kehittaa niita (Gaudin & Chaliés, 2015).

Teknologian kehittyminen on Iluonut mahdollisuuksia videotallenteiden
joustavalle kaytolle erilaisissa koulutustilanteissa. Siirtyminen videoinnin
erityiskalustosta kohti kannykalla tai iPadilla tapahtuvaa videointia mahdollistaa
oman opetuksen lahes huomaamattoman tallentamisen. Sita paitsi oman opetuksen
tarkastelu videotallenteelta avaa mahdollisuuksia oman pedagogisen toiminnan
itsendiselle tai ryhmassa tapahtuvalle reflektoinnille. Videoiden tarkastelu onkin
lisaantynyt opettajien seka perus- etta taydennyskoulutuksessa kaikilla luokkatasoilla
eri puolilla maailmaa (Gaudin & Chaliés, 2015).

Videonaytteisiin perustuva matematiikan ainedidaktinen ohjaus voi tuoda
rakentavia pedagogisia polkuja opiskelijan ohjaukseen ja palautteenannon
tilanteisiin. Tutkimuskirjallisuudesta voidaankin 16ytaa positiivisia esimerkkeja
videostimuloidun mieleen palauttamisen (video-stimulated recall) (esim. Lutovac,
Kaasila & Juuso, 2015; Geiger, Muir & Lamb, 2016) mahdollisuuksista matematiikkaa
opettavien opettajien koulutuksessa. Tassad tutkimuksessa tarkastelemme, kuinka
opettajaopiskelijat ovat kokeneet niin sanotun videostimuloidun reflektion
matematiikan ohjatussa harjoittelussa.
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2 Videostimuloitu reflektio

Reflektiota opettajankoulutuksessa on kasitelty vuosikymmenia ja kasitteena sita ovat
maaritelleet monet tutkijat (ks. esim. Jeskanen, 2012). Tukeudumme
tutkimuksemme viitekehyksessa Korthagenin (1999, s. 183) maaritelmaan: reflektio
on mentaalinen prosessi, jossa jasennetdan ja uudelleen jasennetian kokemuksia,
ongelmia tai tietoa ja oletuksia. Tata reflektioprosessia voidaan kuvata seuraavasti: 1)
Pitamansa opetustilanteen 2) jalkeen opettajaopiskelija tarkastelee kokemustaan
tilanteesta ja 3) tulee tietoiseksi oleellisista seikoista. 4) Han luo vaihtoehtoisia tapoja
toiminnalleen ja 5) on valmis tarvittaessa kokeilemaan niita. Edella kuvatut vaiheet
ns. ideaalisesta reflektointiprosessista on muotoiltu Korthagenin ALACT-mallin
pohjalta (ks. esim. Korthagen, 2017).

Videostimuloidun mieleen palauttamisen (video-stimulated recall, ks. esim.
Endacott, 2016) on huomattu olevan tehokas keino tukea opettajaopiskelijoiden
reflektiota kohdistuen pitamaansa oppituntiin. Talloin opetustilannetta voidaan
tarkastella rauhassa osioittain pysahtymalla minka tahansa valitun hetken jalkeen
(Endacott, 2016), ja opiskelija voi tarkastella tilannetta ikdan kuin “ulkopuolisin
silmin”. Lisaksi omaa opetusta voidaan katsoa videolta useita kertoja, jolloin on
mahdollista tarkastella myos ensimmaisella katselukerralla huomaamatta jaaneita
asioita (Coffey, 2014).

Sisallytamme kasitteeseen videostimuloitu reflektio (video-stimulated reflection
ks. esim. Williams, 2020) sekd videostimuloidun mieleen palauttamisen etta
reflektion. Esimerkiksi Snoeyinkin (2010) tutkimuksen mukaan oman opetuksen
reflektointi videon avulla lisasi opettajaopiskelijoiden tietoisuutta luokkahuoneen
vuorovaikutuksesta sekd paransi heidan lasndoloaan luokan tapahtumissa.
Videostimuloitu reflektio mahdollistaa myos reflektiivisen keskustelun ohjaajan
kanssa.

Korkko (2020) on selvittanyt tutkimuksessaan videostimuloidun reflektion
hyotyja reflektiotaitojen oppimisessa luokanopettajakoulutuksessa. Korkko havaitsi,
etta videon kaytto edisti opiskelijoiden kykya reflektoida opetustaan yksin ja yhdessa
opiskelijatovereiden kanssa. Hanen mielestian on tarpeen kiinnittda huomiota
opettajaopiskelijoiden kriittisten reflektiotaitojen kehittamiseen videon avulla.
Gaudin ja Chaliés (2015) tuovat esille, ettd opettajaopiskelijan vapaus valita
videonaytteet, vaikuttaa positiivisesti opiskelijan reflektioprosessiin sitoutumiseen;
tama johtaa usein syvempaan reflektioon ja vapaampaan vuorovaikutukseen ohjaajan
kanssa. Lutovac, Kaasila ja Juuso (2015) esittavat, ettd videostimuloitu reflektio
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auttaa opetusharjoittelijoita oppimaan paremmin omasta matematiikan
opetuksestaan sekd ohjaavan opettajan neuvoista.

Videoperustaisen reflektion hyotyja on tutkittu myos ammatissa toimivien
opettajien osalta. Rosaen, Lundeberg, Cooper, Fritzen ja Terpstra (2008) ovat
tutkineet, kuinka videotallenteiden tutkiminen muuttaa opettajien kokemusten
reflektointia. Heiddn mukaansa menetelma auttaa kehittimaan luokkahuoneessa
kaytavia keskusteluja. Reitano ja Sim (2010) painottavat menetelman arvokasta
roolia opettajien reflektiivisten kaytantojen edistamisessa mahdollistaen esimerkiksi
suoran yhteyden teorian ja todellisen kiaytannon valille. Geiger, Muir ja Lamb (2016)
painottavat videostimuloidun reflektion hyotyja matematiikan opettajien
ammatillisen oppimisen edistamisessa laadukkaiden kriittisten kysymyksien ja
pohdinnan tarjoamisen avulla.

Reflektion ajallista kohdentumista on van Manen (1995, s. 34) kasitteellistanyt
ilmaisuilla opetustilanteen aikainen (reflection in action) ja sen jalkeinen reflektio
(reflection on action). Reflektiolla on hanen mukaansa myos tulevaisuuteen
suuntautuva kehittamisulottuvuus (reflection for action), joka voi tukea ammatillista
kehittymista (vrt. Williams, 2020). Videostimuloidussa reflektiossa opettajaopiskelija
voi joko itseniisesti tai ohjaajan avustamana palata oppitunnin aikaiseen ajatteluunsa
(reflection in action), analysoida toimintaansa oppitunnilla (reflection on action) ja
saada sen pohjalta perusteltuja nakokulmia omaan kehittymiseensa (reflection for
action). Esimerkiksi Snoeyink (2010) on tutkimuksessaan havainnut
opettajaopiskelijoiden kokeneen olevansa tietoisempia opetuksen aikaisesta
reflektiostaan (reflection in action) toistuvan videostimuloidun reflektion
seurauksena. Lisdksi kyseiset opiskelijat kokivat videostimuloidun reflektion
kehittaneen heidan opetustaan ja luokan hallintaa.

3 Tutkimuksen konteksti: perusharjoittelun ohjaus ja palaute
matematiikassa

Perusharjoittelun matematiikan harjoittelussa on kaytannollisista syista siirrytty
harjoitustuntien seuraamisesta ja lahes valittomasta palautteenannosta
harjoitustuntien videointiin ja videoiden tarkasteluun. Perusharjoittelun (Hz2, 7 op)
toteutusohjeen mukaisesti

"[o]hjaus kohdistuu opettajaopiskelijan pedagogisen ajattelun ja toiminnan
sekda ammatti-identiteetin kehittymiseen. Luokan- ja erityisluokanopettaja-
opiskelijoiden ryhmaohjauksesta 4 t on soveltavan kasvatustieteen ja
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opettajankoulutuksen osaston tarjoamaa ainedidaktista ohjausta ja 3 t
opiskelijakohtaista ohjausta, joka voidaan toteuttaa eri aineissa eri tavoin
(esimerkiksi oppitunnin suunnittelua ja oppitunnin reflektointia yksittdin tai
pienryhmissi tunnin jalkeen joko suoraan tai videotallenteeseen pohjautuen)”.
(Filosofinen tiedekunta, 2018.)

Kaytannossa matematiikan didaktiikan ohjaus toteutetaan niin, ettd ennen
harjoittelun alkua ja harjoittelun paatteeksi didaktiikan lehtori pitaa
suurryhmaohjaukset harjoitteluun osallistujille. Harjoittelun aikana han tapaa
opiskelijat erikseen harjoitustuntien suunnitteluun liittyen. Suunnittelutapaamisen
sisalto muotoutuu opiskelijalahtoisesti. Tarkeaa on, etta opiskelija esittelee tulevan
tunnin suunnitelmat yksityiskohtaisesti. Samalla pohditaan yhdessa suunnitelman
toimivuutta ja etsitadn mahdollisia vaihtoehtoisia polkuja seki pohditaan, millaista
matemaattista ajattelua (ks. Zimmermann, 2013; Opetushallitus, 2014) tunti
oppilaissa kehittaa.

Opettajaopiskelija valitsee hanta itsedan kiinnostavat kohdat videoitaviksi;
tyypillisesti naita ovat tunnin aloitus, opetustuokiot, tyoskentelyn ohjeistus,
tyoskentelyn koonti, siirtymat tyotapojen valilla, yhteenvedot, loppukoonti tai jokin
muu tarkea kohta. Videoihin tallennetaan opettajaopiskelijan toimintaa oppitunnilla.
Harjoitustunnin videointia varten tarvitaan kuitenkin myos luokan opettajalta tieto
mahdollisista oppilaiden kuvauskielloista. Kannykalla, kameralla tai iPadilla kuvattu
video on ainoastaan kyseisen opiskelijan hallussa. Videon danen ja kuvan laatu on
yleensa taysin riittava reflektointia varten.

Opettajaopiskelijan ja didaktiikan lehtorin valisen reflektointitapaamisen sisalto
muotoutuu myos opiskelijalahtoisesti. Ohjauksessa tarkastellaan aluksi tunnin
toteutumista suhteessa tuntisuunnitelmaan. Samalla opiskelija perustelee, miksi han
haluaa reflektoida tiettya osaa tunnista tarkemmin videon avulla. Seuraavaksi
katsotaan tyypillisesti 2—3 opiskelijan valitsemaa videonaytetta. Jokaisen naytteen
kohdalta opiskelija analysoi ja kuvaa verbaalisesti omaa toimintaansa. Usein
opiskelija etsii vastauksia kysymyksiin: Mika teki tasta osasta onnistuneen? Mita
tunnin kohtia taytyisi kehittaa? Kuinka han muuttaisi toimintaansa seuraavia tunteja
varten? Toisaalta opiskelijan ei tarvitse nayttaa yhtaan videonaytetta, jos han ei halua.
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4 Tutkimuskysymykset

Tutkimuksemme tehtavand on tarkastella opettajaopiskelijoiden kokemuksia
videostimuloidusta reflektiosta osana matematiikan ohjattua harjoittelua. Olemme
kiinnostuneita, milla tavoin videostimuloitu reflektio tukee opettajaopiskelijan
kokemusta esimerkiksi siitd, miten han paiasee palaamaan oppitunnin kriittisiin
hetkiin rauhassa sen jalkeen (vrt. Endacott, 2016; Husu, Toom & Patrikainen, 2008).
Olemme kiinnostuneita myos siita, millaisia perusteltuja nakokulmia videostimuloitu
reflektio antaa opiskelijalle omaan kehittymiseensa (vrt. Williams, 2020).

Kiinnostavaa edelleen on, miten opettajaopiskelijat kokevat videoiden kayton
reflektion valineena, koska videoiden tarkastelu on kansainvalisesti lisaantynyt
opettajankoulutuksessa kaikilla luokkatasoilla (vrt. Gaudin & Chaliés, 2015). Koska
ohjaus- ja reflektointitapaamisemme ovat opiskelijalahtoisia, on tarkeaa saada tietaa,
miten opettajaopiskelijat kokevat oman paatantavaltansa videonaytteiden
valitsemisessa ja niiden katsomisessa (vrt. Gaudin & Chaliés, 2015). Videonaytteisiin
perustuva reflektointi on vapaaehtoista ja sen vuoksi meita kiinnostavat myos syyt,
miksi opiskelijat eivit mahdollisesti halua nayttda videota reflektiotapaamisessa.
Edella mainituin perustein muodostimme seuraavat tutkimuskysymykset:

1. Milla tavoin videostimuloitu reflektio tuki opettajaopiskelijan koettua
toiminnan tiedostamista ja kehittymista?

2. Milla tavoin  opettajaopiskelijat  kokivat  tutkimuksessa kaytetyn
videostimuloidun reflektion?

3. Mista syysta opettajaopiskelijat eivat kiyttaneet videota ohjauskeskustelussa?

5 Tutkimuksen toteuttaminen

5.1 Osallistujat ja aineiston hankinta

Tutkimuksen aineisto kerattiin syksylla 2019 ja syksylla 2020. Syksyn 2019
videostimuloidut reflektiotapaamiset tapahtuivat didaktiikan lehtorin tyohuoneessa.
Jalkimmaisen syksyn tapaamiset toteutettiin etidna Zoomin avulla Covid-19
pandemian vuoksi.

Tutkimukseen osallistui 36 vapaaehtoisen suostumuksen antanutta
perusharjoittelun opiskelijaa, joista 33 osallistui videostimuloituun reflektioon (17
syksylla 2019 ja 16 syksylla 2020) ja kolme perusteli, miksi he eivat kayttaneet
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videoita ohjauskeskustelun tukena. Opiskelijat koodattiin laadullisen aineiston
kasittelya varten siten, etta opiskelijat #1—#20 osallistuivat vuonna 2019 ja opiskelijat
#21—#36 syksylla 2020.

Maariallinen aineisto kerattiin - harjoittelun lopputapaamisessa paperisella
kyselylomakkeella (2019) tai harjoittelun lopputapaamisen aikoihin Forms-
kyselylomakkeella (2020). Opiskelijoiden kokemuksia videostimuloidusta
reflektiosta kartoitettiin 34 vaittamalla, joihin vastattiin seitsemanportaisella Likert-
tyyppisella asteikolla —3—+3 (—3 = olen vaittamasta taysin eri mielta, +3 = olen
vaittimasta taysin samaa mielta). Esitimme vaittamat tulososion taulukoissa 1—4.

Laadullinen  aineisto, jossa  selvitettiin  opiskelijoiden = kokemuksia
videostimuloidusta reflektiosta, kartoitettiin avoimella kysymyksella: "Pohdi, miten
harjoittelutunnista kuvatut videonaytteet ja niiden tarkastelu on auttanut sinua
kehittymaan opettajana?” Opiskelijoilta, jotka eivat Kkayttaneet videoita
ohjauskeskustelun tukena syksylla 2019, tiedusteltiin siihen syytd avoimella
kysymyksella: “Pohdi eri syitd siihen, miksi et kuvannut videonaytteita
ohjauskeskustelua varten?

5.2 Aineiston kasittelyn menetelmat

Maarallisen aineiston summamuuttujat muodostettiin jakamalla vaittamat sisallon
(toiminnan reflektointi, koettua kehittymista suuntaava reflektointi, video valineena,
paatantavalta videostimuloidussa reflektiossa) perusteella neljaan vaittamajoukkoon,
joille ajettiin padkomponenttianalyysi varimax-rotaatiolla. Bartlettin sfaarisyystestin
p-arvot olivat .000 ja Kaiser-Mayer-Olkin kertoimet olivat valilla 0,551-0,886
(toiminnan reflektointi, KMO=.745, p=.000, oppimista ja kehitystd suuntaava
reflektointi, KMO=.886, p=.000, video vilineeni, KMO=.641, p=.000,
opettajaopiskelijan paatantavalta videostimuloidussa reflektiossa, KMO=.551,
p=.000) eli KMO-arvot > 0,50 eli hyvaksyttavia (ks. Field, 2013, s. 684—685).
Padkomponenttianalyysin avulla muodostuneille vaittamajoukoille suoritettiin
Cronbachin alfa -tarkastelu, jonka avulla lopulliset summamuuttujat maaritettiin.
Mukaan valittujen summamuuttujien Cronbachin alfat vaihtelivat vililla 0,925—-0,519
eli ne olivat hyvaksyttavia (ks. Field, 2013, s. 709). Eri harjoitteluvuosien keskiarvojen
erojen tilastollista merkitsevyytta tarkasteltiin Mann-Whitneyn U-testin avulla (ks.
Field, 2013); harjoitteluvuosien vilisissa tarkasteluissa ei 10ytynyt tilastollisesti
merkitsevia eroja summamuuttujien tasolla. Summamuuttujat vaittamineen on
esitelty tulososion taulukoissa 1—4.

55



LUMAT

Laadullisessa aineistossa opiskelijoiden vastaukset vaihtelivat suppeasta yhden
lauseen vastauksesta laajahkoon kuuden virkkeen vastaukseen. Laadullisen aineiston
analyysi perustui alussa ns. perinteiseen sisallonanalyysiin (Schreier, 2014): luimme
aineiston huolellisesti 1api luokitellen vastauksista saman sisiltoisid mainintoja
yhteen induktiivisesti (esimerkiksi "Usein videonaytteella sai hyvin palautettua
mieleen tunnin kulun.” #3 ja "Videoon palaamalla tietaa oikeasti mita tapahtui, eika
ole oman muistikuvan varassa.” #6). Luokittelun tasmentymisen ja luokkien
nimeamisen (esimerkiksi Auttoi palauttamaan mieleen tunnin kulun) vaihetta
luonnehtii puolestaan ohjautunut sisallonanalyysi (directed content analysis, ks.
Hsieh & Shannon, 2005), jossa analyysia ohjasivat tutkimuskysymyksemme.

6 Tulokset

Kiaymme seuraavassa tulokset lapi siten, ettd kahden ensimmaisen
tutkimuskysymyksen osalta esitimme maaralliset ja laadulliset tulokset; kolmannen
tutkimuskysymyksen osalta tulokset ovat laadullisia, koska sen osalta aineisto koostui
avoimista kysymyksista niille opettajaopiskelijoille, jotka eiviat hyodyntaneet
videostimuloitua reflektiota. Emme ole eritelleet vuosien 2019 ja 2020 aineistojen
tuloksia, silla keskiarvojen erot eivat olleet tilastollisesti merkitsevia minkaan
summamuuttujan kohdalta tarkasteltuna.

Koettua toiminnan reflektointia maarallisessd aineistossa mitattiin
neljasta vaittimasta muodostuneella summamuuttujalla Oman toiminnan
tiedostaminen  (Cronbachin alfa=.859). Videostimuloitu reflektio tuki
opettajaopiskelijan oman toiminnan tiedostamista (reflection on action) vahvasti
(Taulukko 1), silla summamuuttujan keskiarvo (ka) oli 1,98 asteikolla —3—3
(keskihajonta kh=0,85).
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Taulukko 1. Summamuuttujan Oman toiminnan tiedostaminen keskiarvot ja keskihajonnat.

Oman toiminnan tiedostaminen (Cronbachin alfa =.859) ka kh
Summamuuttuja 1,98 0,85

Videonaytteiden tarkastelu ohjauskeskustelussa auttoi minua 1,48 1,37

tiedostamaan asioita, joita en havainnut oppitunnilla

Videonaytteiden tarkastelu ohjauskeskustelussa auttoi minua 2,48 0,57

palauttamaan mieleeni omaa toimintaani tunnilla

Videonaytteiden tarkastelu ohjauskeskustelussa auttoi minua 1,88 0,99

tiedostamaan omaa matemaattista puhettani

Oman opetuksen tarkastelu videolta helpotti omaa reflektointiani 2,06 0,97

ohjaustilanteessa

Opettajaopiskelijoiden mielestd videonaytteiden tarkastelu auttoi heita
palauttamaan mieleensa oppitunnin aikaista toimintaa (ka=2,48, kh=0,57) ja sita tuki
myos laadullisen aineiston sisallonanalyysi: opettajaopiskelijat (n=5) kokivat, etta
videostimuloitu reflektio auttoi heitd palauttamaan mieleen oppitunnin kulun,
esimerkiksi ”Videoon palaamalla tietda oikeasti mita tapahtui, eikd ole oman
muistikuvan varassa.” (#6). Opiskelijat (n=9) olivat myo0s sita mielta, etta videon
kaytto mahdollisti nihda asioita, joita ei oppitunnin aikana itse havaitse, esimerkiksi
”Videolta oman opetuksen katsominen auttoi huomaamaan maneereja, joista itse ei
ollut tietoinen. Se auttoi myos kiinnittimaan huomiota omaan nonverbaaliseen
viestintaan, danenvoimakkuuteen ja lahestyttavyyteen opettajana.” (#21). Tata tuki
myos maarallisen aineiston viitteen Videonaytteiden tarkastelu ohjauskeskustelussa
auttoi minua tiedostamaan asioita, joita en havainnut oppitunnilla keskiarvo (1,48)
joskin keskihajonta (1,37) oli summamuuttujan suurin. Opiskelijat kokivat videon
tarkastelun helpottavan heidan omaa reflektointiaan ohjaustilanteessa (ka=2,06,
kh=0,97), kuten eris opettajaopiskelija (#29) totesi: ’Kuvatut videonaytteet auttoivat
minua reflektoimaan omaa toimintaani paremmin ja huomaamaan ns. ulkopuolisen
silmin, milta opetukseni nayttaa. Se oli mielestani hyvin antoisaa ja silmia avaavaa.”

Maarillisessa aineistossa opettajaopiskelijoiden videostimuloidussa reflektiossa
kokemaa kehittymista (reflection for action) koskivat summamuuttujat Oman
matematitkan opetuksen kehittiminen ja Opetustilanteiden organisointi ja
vuorovatkutus (Taulukko 2).
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Taulukko 2. Summamuuttujien Oman matematiikan opetuksen kehittdminen ja Opetustilanteiden
organisointi ja vuorovaikutus keskiarvot ja keskihajonnat.

Oman matematiikan opetuksen kehittdminen (Cronbachin alfa =.925) ka kh
Summamuuttuja 1,74 0,91

Oman opetuksen tarkastelu videolta auttoi minua kehittamaan 1,64 1,25

matematiikan opetustani

Videonadytteiden tarkastelu ohjaustilanteessa auttoi minua kehittamaan 2,00 1,00

tyotapojani

Oman opetuksen tarkastelu videolta auttoi minua kehittdmaan omaa 1,94 0,97

opetustani

Videonaytteiden tarkastelu ohjauskeskustelussa auttoi minua 1,58 1,06

kehittamaan ohjeiden antamista oppilaille

Videonaytteiden tarkastelu auttoi minua kiinnittdm&aan huomioni 1,76 1,03

tarkeisiin asioihin

Videonaytteiden tarkastelu ohjauskeskustelussa auttoi minua 1,52 1,06

kehittdmadan omaa matemaattista puhettani

Opetustilanteiden organisointi ja vuorovaikutus (Cronbachin alfa =.749) ka kh
Summamuuttuja 1,11 1,08

Videonadytteiden tarkastelu auttoi minua kehittamaan opetukseni 1,00 1.20

organisoimista

Videonaytteiden tarkastelu auttoi minua kehittdamaan omaa 1.21 1.22

vuorovaikutustani lasten kanssa

Videostimuloitu reflektio suuntasi opettajaopiskelijan kokemaa kehitysta
vahvasti, silla summamuuttujan keskiarvo oli 1,74 (kh=0,91). Kuudesta vaittamasta
muodostuneen summamuuttujan Cronbachin alfa=0,925. Opettajaopiskelijat kokivat
videon tarkastelun auttaneen heita opetuksen kehittamisessa seka yleisesti (ka=1,94)
etta tyotapojen (ka=2,00) ja matematiikan opetuksen (ka=1,64) osalta. Laadullisen
aineiston perusteella opettajaopiskelijat (n=11) kokivat, etta videostimuloitu reflektio
auttoi heitd kehittamddn itseddn, esimerkiksi ”... ja sen, mika oli onnistunut ja mika
ei. Samalla sai mahdollisuuden reflektoida omaa opetusta ja kehittaa sita
mahdollisuuksien mukaan.” (#3) ja ”... auttoi my0s analysoimaan omaa toimintaa
tunnilla. Ilman reflektointia pidetyltd tunnilta kehittyminen matematiikan
opettamisessa on vaikeaa.” (#33) Lisaksi opiskelijat (n=9) kokivat, etta
videostimuloidun reflektion avulla heidan puheensa kehittyi, esimerkiksi "Kiinnitan
enemman huomioita nykyisin ohjeiden antoon sekd omaan vuoropuheluun
oppilaiden kanssa.” (#12). Osa opiskelijoista (n=6) toi myos esille oman
matemaattisen puheensa kehittymisen: "Videon tarkastelun pohjalta keskustelimme
matemaattisesta puheesta ja sen merkityksesta. En itse ollut ajatellut, kuinka suuri
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merKkitys silld oli.” (#16). Videoiden tarkastelun merkitys matemaattisen puheen
kehittymisessa nakyy myos maarallisen aineiston (ka=1,52) tuloksissa.

Videostimuloitu reflektio tuki myos opetustilanteiden organisointia (ka=1,00) ja
vuorovaikutusta (ka=1,21), naista kahdesta vaittdmastd muodostuneen
summamuuttujan Cronbachin alfa=0,749. Tama sai tukea myos laadullisesta
aineistosta: "Pystyy nadkemaan oman toiminnan ulkopuolelta kasin ja tarkastelemaan
mm. tunnin organisointia ’oppilaan vinkkelistad’. Yleensiakin olisi hyva sitoutua omaan
kehittymiseen ja videointi antaa sille konkreettista pohjaa” (#26).

Maarallisen aineiston osalta opettajaopiskelijoiden suhtautumista videoon
valineena koski kolme eri summamuuttujaa: Videon kannustavuus, Videon
hairitsevyys seka Opiskelijoiden suhtautuminen videoiden tarkasteluun (Taulukko
3). Videointi koettiin kannustavana (summamuuttujan keskiarvo 0,77 ja keskihajonta
1,26). Kahdesta vaittamasta muodostuneen summamuuttujan Cronbachin
alfa=0,519. Videointi sparrasi opiskelijoita parempaan toimintaan oppitunnilla
(ka=1,03).

Taulukko 3. Summamuuttujien Videon kannustavuus, Videon hdiritsevyys ja Opiskelijoiden suhtautuminen
videoiden tarkasteluun keskiarvot ja keskihajonnat.

Videon kannustavuus (Cronbachin alfa =.519) ka kh
Summamuuttuja 0,77 1,26
Videointi sparrasi minua parempaan toimintaan oppitunnilla 1,03 1,55
En olisi halunnut videoida omaa opetustani (ka:n arvo on kddannetty) 0,52 1,52
Videon héiritsevyys (Cronbachin alfa =.826) ka kh
Summamuuttuja -0,72 1,47
Videointi hairitsi toimintaani oppitunnilla -1,58 1,41
Videointi nosti stressitasoani oppitunnin aikana -0,88 1,92
Videon tarkastelu vei minut epamukavuusalueelle -0,12 2,04
Minua ei hairinnyt katsoa itsedni videolta ohjaustilanteessa (ka:n arvo -0,30 1,81
on kaannetty)
Opiskelijoiden suhtautuminen videoiden tarkasteluun (Cronbachin alfa ka kh
=.735)
Summamuuttuja 1,08 1,11
Videonaytteiden tarkastelu ohjauskeskustelussa auttoi minua 0,58 1,39
kasittelemaan omaa tunnemaailmaani
Videonaytteiden tarkastelu loi suotuisat olosuhteet palautteen 1,58 1,09
vastaanottoon
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Videointi ei yleisesti hdirinnyt opetustilanteita, koska kyseisen summamuuttujan
keskiarvo jaa negatiiviseksi (—0,72); opiskelijjoiden vastausten keskihajonta (1,47)
nousee kuitenkin varsin korkeaksi. Neljasta vaittimasta muodostuneen
summamuuttujan Videon hdiritsevyys Cronbachin alfa=0,826. Videointi ei
opettajaopiskelijoiden mielesta hairinnyt heidan toimintaansa oppitunnilla (ka=—
1,58) eika se vaikuttanut stressaavankaan heita (ka=—0,88).

Opiskelijoiden  suhtautuminen videoiden tarkasteluun oli positiivista
(summamuuttujan keskiarvo 1,08 ja keskihajonta 1,11). Kahdesta vaittamasta
muodostuneen summamuuttujan Cronbachin alfa=0,735. Videonaytteiden tarkastelu
loi opettajaopiskelijoiden mielesta suotuisat olosuhteet palautteen vastaanottamiselle
(ka=1,58). Laadullisen aineiston analyysi osoitti videostimuloidun reflektion
mahdollistaneen voimaannuttavaa palautetta opettajaopiskelijoille (n=8).
Voimaantumisen kokemus liittyi toisaalta videon tarkasteluun (”Sain ehka varmuutta
omaan toimintaani, silla oma kokemukseni tunnin kulusta oli kriittisempi kuin milta
videolta tarkastellessa vaikutti.” #4) ja toisaalta reflektiokeskusteluun
("Tiedostamaan omat vahvuudet matematiikan opettajana. Omat vuoro-
vaikutustaitojen havaitseminen ja oppitunnin suunnitelman toteuttaminen.
Didaktikko nosti esiin opiskelijan vahvuuksia ja kysyi kysymyksia, jotka ohjasivat
opiskelijan pohdintaa” #36).

Kaksi opiskelijaa koki, ettd videotallenteen tarkastelulla ei ollut varsinaista
merkitystd reflektoinnille: FEi tassa yhteydessa kovin paljoa. Toisaalta on aina ihan
mielekastd nihda se oma opetus uusintana, mutta koen ettd pystyn reflektoimaan
opetustani hyvin myos ilman videoita tms.” (#27) ja "En koe nakevani suurempaa
kuvaa viela yhden videoiden tarkastelu kokemuksen jalkeen.” (#23)

Opettajaopiskelijan paitiantivalta videostimuloidussa reflektiossa
koettiin tarkeaksi sailyttaa heilla itselladn; summamuuttujan keskiarvo oli 1,57 ja
keskihajonta 0,86 (Taulukko 4). Neljasta vaittamasta muodostuneen
summamuuttujan Cronbachin alfa=0,650. Opiskelijat kokivat tarkeaksi itse seka
paattaa (ka=1,33) ettd perustella (ka=1,67) mitd osia oppitunnista
ohjauskeskustelussa katsotaan. Heista oli myos tarkeaa katsoa videonaytteet lapi
ennen ohjauskeskustelua (ka=1,64) ja olivat aloitteellisia oppituntien tapahtumisen
tulkinnassa (ka=1,64).

60



ESKELINEN & SORMUNEN (2022)

Taulukko 4. Summamuuttujan Opettajaopiskelijan pddtdntdvalta videostimuloidussa reflektiossa keskiarvot
ja keskihajonnat.

Opettajaopiskelijan paatantavalta videostimuloidussa reflektiossa ka kh
(Cronbachin alfa =.650)

Summamuuttuja 1,57 0,86
Minulle on tarkeda itse paattaa, mita osia videosta katsoimme 1,33 1,24
ohjauskeskustelussa
Minusta on tarkeaa katsoa itse videonaytteet lapi ennen sen yhteista 1,64 1,66
tarkastelua
Aloitin itse tulkita oppituntieni tapahtumia videolta ohjauskeskustelussa 1,64 0,90
Minusta on tarkeaa perustella itse, miksi tietyt kohdat tunniltani 1,67 0,96
katsotaan

Tarkasteltaessa laadullisessa aineistossa opettajaopiskelijoiden (n=3) vastauksia
siihen, miksi he eivit Kkiyttineet videota reflektiivisessa
ohjauskeskustelussa, kiavi ilmi kolme keskeista seikkaa. Yksi opiskelijoista arasteli
videon kayttoa reflektion tukena, vaikka han oli yhden videon kuvannutkin: "Kuvasin
yhden videon, mutta en halunnut nayttaa sitd. Oli outoa muutenkin katsoa itsea
opettamassa, joten en halunnut arvioida yhdessa didaktikon kanssa itseani.” (#19).
Toinen opiskelija perusteli videon kayttamattomyytta silla, etta opetusryhmaa ei
voinut videoida kuvauslupien puuttumisen vuoksi: ”-luokassa oli useita oppilaita,
joilla ei ollut kuvauslupaa. -vaikka kuva olisi ollut vain harjoittelijassa, ohjaava
opettaja paatti, etta myos oppilaiden danten takia videokuvausta ei voida suorittaa”
(#18). Kolmas opiskelija kiinnitti vastauksessaan huomiota siihen, ettei hanella ollut
teknista apua videoinnin toteuttamiseen ja videotallenteiden ottaminen itse olisi
hanen mielestaan hairinnyt seka opetusta etta oppilaiden keskittymista. Han koki,
ettd suullinen reflektointi perustuen kirjallisiin dokumentteihin on riittavaa
didaktisessa reflektointikeskustelussa.

7 Pohdinta ja johtopaatokset

Reflektoidessaan opettajaopiskelija pohtii omaa toimintaansa ja sen merkitysta
rakentaen yhteyksid kaytdnnon ja teorian vilille tiedostaen samalla omaa
oppimistaan (vrt. Korthagen, 2017). Soveltamamme videostimuloitu reflektio antaa
opettajaopiskelijalle mahdollisuuden tuoda hanelle tarkeat, omaa toimintaansa
koskevat naytteet ohjauskeskustelun kohteeksi. Tillainen ldhestymistapa auttaa
merkittavasti korostamaan opiskelijan omaa toimijuutta reflektioprosessissa ja tuo
uuden nakokulman ohjatun harjoittelun didaktiseen ohjaukseen.
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Tuloksiemme mukaan opettajaopiskelijat kokivat videostimuloidun reflektion
voimakkaimmin hyodylliseksi oman toiminnan tiedostamisen nakokulmasta.
Videostimuloitu reflektio mahdollistaakin oman toiminnan tarkastelun paljastaen
luokkahuoneen tapahtumia, joita ei huomannut opetuksen aikana, ja palauttamaan
mieleen tunnin kulun (vrt. Gaudin & Chaliés, 2015). Opettajaopiskelijat nakivat
videostimuloidun reflektion hyodylliseksi myos oman matematiikan opetuksen
kehittamisen nakokulmista, mika on samansuuntainen Lutovacin, Kaasilan ja Juuson
(2015) tulosten kanssa. Opiskelijoidemme mielesta videonaytteiden tarkastelu antoi
myos tukea opetustilanteiden organisointiin ja vuorovaikutukseen (vrt. Snoeyink,
2010). Videostimuloitu reflektio auttoi opiskelijoita kehittimaan puhettaan seka
yleisesti ettd matematiikkaan liittyen. Tutkimuksemme opiskelijat kokivat, etta
videoiden tarkastelu antoi realistista palautetta ja reflektointi auttoi kehittymisen
suuntaamisessa.

Tarkasteltaessa videota vilineena videointi koettiin kannustavana eika videointi
yleisesti hairinnyt opetustilanteita. Opiskelijoiden suhtautuminen videoiden
tarkasteluun ohjaustilanteessa oli varsin myonteista. Laadullisen aineiston tulkinnan
perusteella paattelemme, etti osa opettajaopiskelijoista koki myos videostimuloituun
reflektioon perustuvan ohjauskeskustelun voimaannuttavana (vrt. Mooney & Hickey,
2017). Opiskelijat kokivat tarkedksi sailyttdda oman paitantavaltansa
videostimuloidussa reflektiossa. Opiskelijan vapauden valita reflektion apuvalineena
toimivat videonaytteet voidaan ajatella vaikuttavan positiivisesti esimerkiksi
opiskelijan sitoutumiseen, syvempaan reflektointiin, vapaampaan vuorovaikutukseen
ohjaajan kanssa, autonomiaan tai kasitykseen arvioinnin hyodyllisyydesta, kuten
Gaudin ja Chaliés (2015) ovat esittaneet kokooma-artikkelissaan. Edella mainittu
tukee toimijuuden siirtymista ohjauskeskustelussa opettajaopiskelijan suuntaan.

Tutkimuksemme tuloksiin ei vaikuttanut se, ettd videostimuloidut
reflektiotapaamiset poikkesivat toisistaan vuosina 2019 ja 2020; syksylla 2019
tapaamiset toteutettiin didaktiikan lehtorin tyohuoneessa ja syksylla 2020 tapaamiset
pidettiin Zoomin valitykselld. Huolimatta naista erilaisista toteuttamiskaytanteista
summamuuttujien tasolla ei ollut tilastollisesti merkitsevia eroja eri
harjoitteluvuosien valilla. Tama havainto tukee osaltaan tutkimuksen tulosten
luotettavuutta. Tutkimuksemme kvantitatiivinen aineisto on (n=33) verrattain pieni,
joka asettaa tutkimuksen tulosten yleistettavyydelle omat rajoitteensa. Toisaalta
tutkimuksen laadullinen aineisto on vastaajien lukumaaran (n=36) suhteen varsin
kattava, joskin aineisto koostui vain yhteen avoimeen kysymykseen saaduista
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vastauksista. Eri tutkimuksellisilla lahestymistavoilla saadut tulokset tukevat ja
taydentavat toisiaan, mika lisaa tulosten luotettavuutta. Taman tutkimuksen tulokset
rohkaisevat  kehittamaian videostimuloidun reflektion kayttoa ohjatussa
harjoittelussa.

Tulostemme mukaisesti videostimuloitu reflektio tukee opetustilanteen jalkeista
rauhoittunutta reflektiota (reflection on action) ja tulevaisuuteen suuntaavaa
kehityksellista reflektiota (reflection for action). Taman vuoksi tuloksistamme
nousevana kehittimisideana nostamme esiin opetusharjoittelijoiden ja didaktiikan
lehtoreiden saamisen vakuuttuneiksi videostimuloidun reflektion hyodyista
ohjatussa harjoittelussa. Toki tiedostamme, etta tarvitaan myos lisdaa tutkimusta
menetelman soveltuvuudesta eri oppiaineiden harjoittelun ohjaukseen.

Mielestamme mielekds jatkotutkimuksen suunta liittyy opetuksen aikaiseen
reflektion (reflection in action) tiedostamiseen. Snoeyinkin (2010) tutkimuksen
opiskelijat kokivat olevansa tietoisempia opetuksen aikaisesta reflektiostaan
toistuvan videostimuloidun reflektion seurauksena. Taman pohjalta olisikin syyta
tutkia sita, kuinka toistuva videostimuloidun reflektion kaytto kehittaa opiskelijan
kykya ottaa huomioon myos opetuksen aikana tapahtuvan reflektion. On tarkeaa
myos tiedostaa, ettd opiskelijat eivat valttamatta tule tietoiseksi oppitunnin aikana
tekemistaan paatoksista ilman videoiden tarkastelua viiveella "kuuman” tilanteen
jaahdyttya (vrt. Husu ym., 2008).

Toinen jatkotutkimuksen suunta kohdistuu erityisesti pienryhmissa tapahtuvaan
videostimuloituun reflektioon (vrt. Williams, 2020), joka luo mahdollisuuksia tukea
opiskelijoiden kriittisen reflektoinnin (vrt. Korkko, 2020) taitoja seka kehittaa
edelleen opettajaopiskelijoiden toimijuutta palautekeskustelussa.
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